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Anmerkungen zur Reflexion von
„Unterricht" in der deutschsprachigen Pädagogik
des 20. Jahrhunderts
In Gustav Adolf Lindners Encyklopädischem Handbuch der Erziehungskun¬
de von 1884 wird „Unterricht" so definiert:
„
Unterricht ist jede absichtliche und geordnete Thätigkeit, welche durch Ver-
mittelung von Vorstellungen auf das Erkenntnisvermögen eines andern zu ir¬
gend einem Zwecke einwirkt. Nach der Natur dieses Zweckes unterscheidet
man zwei Hauptarten des Unterrichts. Der Unterricht kann nämlich entweder
einem äusseren, besonderen, zufälligen Bedürfnisse dienen, oder aber aufdie
Erziehung des zu Unterrichtenden gerichtet sein. Das erstere ist der Fall,
wenn man einen anderen unterrichtet, um seine Neugierde zu befriedigen, um
ihn zu unterhalten, um ihm gewisse Vortheile zu verschaffen, um ihn für eine
Berufsstellung oder selbst für ein Verbrechen vorzubereiten. Dabei kümmert
man sich nicht darum, welche Ruckwirkung dieser Unterricht auf die ganze
Persönlichkeit des Lehrlings ausübt, ob der Gesammtwert derselben dadurch
abnehme oder wachse, wenn nur der besondere Zweck, den man im Auge
hat, z.B. die Ausbildung für ein Gewerbe, erreicht wird. Im zweiten Falle da¬
gegen fasst man die ganze Persönlichkeit des Zöglings ins Auge, um ihr auf
dem Wege der allgemeinen Geistesbildung diejenige Ausgestaltung zu geben,
welche der Erziehungszweck erheischt." (Lindner 1884, S. 934/935)
„Unterricht", anders gesagt, ist erziehender Unterricht. Er folgt dem allgemei¬
nen Zweck der Erziehung, die sich auf die „ganze Persönlichkeit" richtet, also
nicht „äusserlich" bleibt, keinem „besonderen", sondern nur diesem allgemei¬
nen Zweck dient und zufällige Bedürfnisse ausschließt. Die darauf bezogene
zweite Unterrichtsart ist nicht recht legitim und wird, wie die Beispiele zeigen,
abgewertet. Wenn jemand „unterrichtet" wird, bloß um seine Neugierde zu be¬
friedigen oder ihn zu unterhalten, ist das kein Unterricht im eigentlichen, näm¬
lich allgemein begründeten Sinne. Ebensowenig, wenn der Unterricht Vorteile
verschafft oder besondere Zwecke verfolgt, die der Persönlichkeit äußerlich
bleiben.
„Persönlichkeit" ist kein Stichwort in der einflußreichen Enzyklopädie des
Spätherbartianers Lindner1, ebensowenig „Kind" oder „Ganzheit". Dafür er-
1 Gustav Adolf Lindner (1828-1887) studierte in Prag Philosophie unter dem Herbartianer
Franz Exner und schloß nach einer zusätzlichen Ausbildung im Pnesterseminar von Leitme-
ntz das Studium mit einem Examen für das mathematisch-physikalische Lehramt ab Von
1854 war Lindner im österreichischen Schuldienst tatig 1858 erschien sein Lehrbuch der Psy¬
chologie für Mittelschulen, das seinen Durchbruch als pädagogischer Autor darstellte Von
1871 an war Lindner Direktor an verschiedenen Gymnasien, 1878 wurde er als Professor für
Pädagogik, Psychologie und Ethik an die tschechische Universität von Prag berufen Lindner
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läutert das Stichwort „Erziehender Unterricht", wie der allgemeine Zweck und
so die zulässige Unterrichtsart verstanden werden soll. Der Unterricht soll den
„Gedankenkreis des Zöglings im pädagogischen Sinne bearbeiten". Indem er
das tut, „wird er zur Erziehung" (ebd., S. 245).
„
Zwar so lange der Unterricht bei der Mittheilung von Kenntnissen und Fer¬
tigkeiten stehen bleibt, welche eine Welt für sich bilden, und wie ein todter
Schatz im Bewußtsein des Lehrlings aufbewahrt liegen, kann von Erziehung
durch Unterricht keine Rede sein. Soll derselbe in der That eine erziehende
Macht sein, so muß der durch ihn gepflegte Gedankenkreis derart umgestaltet
und bearbeitet werden, daß sich die Erkenntnisse im Antriebe zum Wollen
verwandeln, d.h. zum Interesse ... werden. Sittlichkeit überhaupt ist Folg¬
samkeit des Wollens gegenüber der Einsicht. Indem der Unterricht die Ein¬
sicht erweitert, berichtigt und befestigt, erleichtert er die Apperzeption des
Wollens durch dieselbe und fördert so die Sittlichkeit." (Ebd.)
Diese sittliche Absicht ist der Kern des „Erziehenden Unterrichts". Unterricht
soll mehr sein als nur „Unterricht", nämlich mit der Erweiterung der Erkennt¬
nis zugleich die Sittlichkeit befördern, soweit diese willentlich begründet ist.
Der erzieherische Gesamtzweck ist so dominant, daß in aller Regel unbe¬
stimmt bleibt, was genau unter „Unterricht" verstanden werden soll oder kann.
Lindner und viele andere Autoren des 19. Jahrhunderts sprechen von „Unter¬
richt" im Sinne der allgemeinen Zwecksetzung, also unterscheiden nicht zwi¬
schen „Unterricht" und „Schulunterricht". Der allgemeine Begriff soll die spe¬
zifische Situation aus sich heraus bestimmen, was dazu führt, „erziehenden
Unterricht" noch zum Maßstab der Gymnasien erheben, Universitätsunterricht
dagegen als „bloßen Fachunterricht" konzipieren zu können (Lindner 1884,
S. 935).
Die Formel „erziehender Unterricht" bezeichnet eine Forderung der didak¬
tischen Theorie, die vor und nach dem Herbartianismus besteht. Sie wird mit
der Entwicklung der Lehrerbildung zum Professionsideal, das auf die öffentli¬
chen Erwartungen an Schule zurückwirkt. Die Reformpädagogik verstärkt die¬
ses Ideal und bezieht es auf den Erfahrungsraum Schule. „Erziehender Unter¬
richt" wird um die Dimensionen „Gemeinschaft" und „Leben" erweitert, so
mit Aktivierungsformen wie „Selbsttätigkeit" verbunden, die über die Bildung
des Gedankenkreises hinausreichen (1). Erfahrung und Theorie sind eng ver¬
knüpfte Größen. Unterricht ist überwiegend kein Thema einer gegenüber den
Akteuren distanzierten Theoriebildung. Wo das Thema neu und abweichend
bestimmt wird, entstehen unmittelbar Probleme der Passung zum Schulfeld,
das sich in der Theorie artikuliert sehen will (2). Die starke Kontinuität der
praktischen Reflexion von Unterricht ist durch Erwartungen und nicht durch
Theorie bestimmt. Distanzierte Theorien müssen entweder mit Anpassung
oder Zurückweisung rechnen. Die Reflexion bleibt so im historischen Rah¬
men (3).
gehörte als ständiger Mitarbeiter des „Jahrbuchs des Vereins für wissenschaftliche Pädagogik"
sowie der „Zeitschrift für exakte Philosophie" zum engeren Kreis der deutschsprachigen Her¬
bartianer.
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1. Schulentwicklung und die Reflexion von „ Unterricht"
„Unterricht" kann wie „Erziehung" als Erwartung verstanden werden. Mit der
Erwartung lassen sich beliebige Postulate verbinden, die auf Realitäten nicht
achten müssen. Unterricht wie Erziehung und so auch der „erziehende Unter¬
richt" erscheinen als Einheiten, nur weil der Begriff einheitlich gebraucht wird.
Lindner geht von einem Ableitungszusammenhang aus, der im Falle von Un¬
terricht sich nicht auf „Praxis", sondern auf die konventionelle Erwartung be¬
zieht. Sie bestimmt die Bedingungen der Möglichkeit von Unterricht, der nicht
in seinen historischen Formen, sondern an sich erfaßt werden soll. Tatsächlich
gibt die Ableitung aber nur den staatlich verfaßten Schulunterricht des
19. Jahrhunderts wieder.
„Aus dem Begriffe des Unterrichts lassen sich folgende Erfordernisse dessel¬
ben ableiten: 1. Der Lehrer als die Person, welche unterrichtet; 2. Lehrling
(Schüler) als die Person, die unterrichtet wird; 3. Das Lehren als Beschäfti¬
gung des Lehrers; 4. Das Lernen als Beschäftigung des Schülers; 5. Der Lehr¬
stoff als Gegenstand des Unterrichts; 6. die Lehr- und Lernmittel als die Be¬
helfe, deren sich Lehrer und Schüler beim Unterrichte bedienen; 7. das
Lehrziel als Zweck des Unterrichts; 8. der Lehrplan. Beim Wegfall des letzt¬
genannten Stückes sinkt der Unterricht zur Belehrung (Unterweisung) herab,
welche bei gegebener Gelegenheit ohne feststehenden Plan ertheilt wird."
(Ebd., S. 935/936)
Gelegenheitsunterricht ist eine der großen Alternativen der Reformpädagogik,
die vom Paradigma der Unterweisung und so vom ästhetisch wie praktisch
maßgeblichen Schema „Magister-Discipuli" (Schreiber/Heitz 1957) abrücken
will. Dieses Schema der Unterrichtsgeschichte bestimmt Lindners „Ablei¬
tung" wie selbstverständlich: „Unterricht" ist personaler Austausch mit institu¬
tionell fixierten Rollen. Der Austausch wird als „Lehren" und „Lernen" be¬
zeichnet, die je einer Seite (und nur dieser) zugeordnet werden. Der „Stoff"
wird von der einen auf die andere Seite transferiert, ohne daß dieser Prozeß
umgekehrt werden könnte. Die Mittel des Lehrens und Lernens sind auf den
Transfer vom „Lehrer" zum „Schüler" ausgerichtet, die Ziele können nur so er¬
reicht werden. Der Prozeß, anders gesagt, kommt ohne Feedback aus, „Ler¬
nen" als Beschäftigung des Schülers ist Übernahme dessen, was der Lehrer
vorgibt, der „Stoff" kann also nicht durch Lernen korrigiert werden. Er ist fi¬
xiert und standardisiert durch Lehr- und Lernmittel, die sich nicht der jeweili¬
gen Situation des Unterrichtens anpassen müssen. Umgekehrt sollen die Un¬
terrichtssituationen den Lehr- und Lernmitteln folgen, damit der bloße
„Unterricht nach Gelegenheit" vermieden werden kann.
Am Ende der Weimarer Republik wird die Schule als Lebensform verstan¬
den (Schwerdt 1930), die ganzheitlich erzieht und die Reduktion von Erzie¬
hung auf Unterricht vermeidet. Schule ist Fortsetzung der Lebenserfahrung
mit anderen Mitteln, aber sie folgt dann umso mehr den Erwartungen der Er¬
ziehung. „An Stelle der Fülle der formenden Wirkungen des Lebens setzt das
pädagogische Handeln im Schulkreise eine begrenzte Vielfalt. Die schicksals¬
gemäße Folge im Leben ersetzt die Schule durch ein planvolles Moment der
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Einwirkungen. Dennoch bleibt die Grundverbundenheit der pädagogischen
Akte mit dem funktionalen Formungscharakter des Lebens wohl gewahrt."
(Ebd., S. 17/18) Soweit sie es zulassen kann und soweit es mit ihrer Erziehungs¬
absicht verträglich ist, holt die Schule die Formen des Lebens in sich hinein, al¬
so geht nicht von einer künstlichen Psychologie aus. Die Formen sind:
„Anschauen, Benennen, Schildern, Erzählen, Beschreiben, Fragen, Erklären,
Eigenbetätigung, Erlebnisbereitung, Feier, Heranführen an reale Dinge auf
Wanderungen, bei Beobachtungen, Lehrausflügen, in Werkgestaltungen
u.a.m." (Ebd., S. 18)
Theodor Schwerdt2 faßte 1933 in seiner Kritischen Didaktik den Ertrag der
reformpädagogischen Unterrichtserfahrungen zusammen. Ausgangspunkt war
die Kritik der „Didaktik der Herbart-Zillerschen Schule" (ebd., S. 37-56), die
sich, verglichen mit der polemischen Auseinandersetzung, nach 1890 um Fair-
ness bemüht, im Kern aber eindeutig ist. Die Assoziationspsychologie Her¬
barts, also die „Mechanik" der Vorstellungen, wird zurückgewiesen und in An¬
lehnung an Selz (1922) durch eine ganzheitliche Psychologie des Seelenlebens
ersetzt. „Der Unterricht darf sich nicht in der einseitigen Pflege der Vorstellen-
stätigkeit der Seele ergehen, er hat alle psychischen Reaktionsweisen und seeli¬
schen Haltungen in spezifischen Formen des Unterrichts zu beachten." (Ebd.,
S. 53) Der „Grundirrtum der Herbart-Zillerschen Schule" ergebe sich aus der
„stillschweigenden Voraussetzung", daß jeder „Unterricht auf psychologische
Sätze zu fundieren sei". Das führte dazu, ein Unterrichtsverfahren, nämlich die
Fomalstufen, für alle Gegenstände des Unterrichts annehmen zu müssen. Die
Formalstufen Herbarts seien daher „starr" und „lassen eine Anpassung an das
jeweilige Sachgesetz eines Unterrichtsgegenstandes nicht zu" (ebd., S. 53/54).
Das trifft aber letztlich auch auf die Alternativen zu. Hugo Gaudigs „freie
geistige Schularbeit", Georg Kerschensteiners Prinzip der „Arbeitsschule",
Peter Petersens „Jena-Plan-Schule" oder Berthold Ottos „Gesamtunter¬
richt" sind allgemeine didaktische Verfahren oder Modellannahmen, die nicht
aus den „Sachgesetzen der Unterrichtsgegenstände", also den Schulfächern
oder im weiteren dem Schulwissen, entwickelt wurden. Auch hier sind die Ge¬
genstände dem Verfahren angepaßt worden, etwa wenn Ottos Gesamtunter-
2 Theodor Schwerdt (geb. 1899) wurde am Lehrerseminar in Cosfeld zum Volksschullehrer
ausgebildet und studierte von 1925 bis 1929 an den Universitäten Köln und Münster. In Köln
promovierte er bei Friedrich Schneider mit der Arbeit über die Schule als Lebensform.
Schwerdt war von 1920 bis 1945 im Volksschuldienst tätig und wurde 1945 Schulrat in Me-
schede. 1948 wurde er als Professor der Pädagogik an die Pädagogische Hochschule Pader¬
born berufen. Schwerdt ist Repräsentant der katholischen Lehrerbildung und insofern ein
Beobachter und Kommentator der deutschen Reformpädagogik, der Distanz wahren konnte,
ohne die schulpraktischen Verdienste zu übersehen. Er konzipiert seine „Neuorientierung"
des Unterrichtsproblems nach Herbart und Ziller von Otto Willmanns „materialer Unter¬
richtslehre" aus. Der Ertrag der Reformpädagogik wird also mit Willmanns Didaktik als Bil¬
dungslehre gewertet und gewichtet. Daneben beschreibt Schwerdt die „intuitive Didaktik"
der Bremer Schuleformer um Scharrelmann und Gansberg, das „pädagogische Werk" Ma¬
ria Montessoris sowie Helen Parkhursts Dalton-Plan und Carleton Washburnes Winnet-
ka-Plan. Der Literaturzugriff ist vorbildlich international, Schwerdt (1952, S. 201) erwähnt
sogar Evelyn Deweys Analyse des Dalton-Planes, die in fast allen neueren (auch angelsächsi¬
schen) Darstellungen fehlt.
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rieht aufgrund der nicht-linearen Abfolge der Schülerbeiträge eine Zentrierung
auf lexikalische Zusammenfassungen nahelegt, also das Prinzip des geordneten
Nacheinander im Fachunterricht aufgibt, wenn Kerschensteiner statt den ver¬
stehenden Nachvollzug von Unterrichtsgegenständen die Gestaltung des Wer¬
kes in den Mittelpunkt rückt oder wenn Gaudigs Schularbeit individuelles Er¬
leben und Selbsttätigkeit favorisiert, sämtlich Prinzipien, die nicht in jedem
Unterricht gleich und oft gar nicht angewandt werden können, was aber die di¬
daktische Theorie behaupten muß, wenn sie allgemeingültig sein will.
Das historische Schema von „Lehrer" und „Schüler" ist gleichzeitig präsent
und in Frage gestellt. Der Gesamtunterricht liberalisiert die Fragen und stärkt
die Autorität der Antworten, die gemäß Protokollen fast immer Berthold Ot¬
to selbst erteilt. Gaudigs „Aktivierungsdidaktik" (vgl. Schwerdt 1952, S. 126)
betrifft Schülerinnen und Schüler, die die Ziele des Unterrichts in den meisten
Fällen nicht selbst bestimmen können. Petersens „Jena-Plan-Schule" verstärkt
gerade die „Führungsaufgabe" der Lehrpersonen, die sich in einem Schulplan
bewegen müssen, der ihre Autorität stützt und Schüler oder Stoff nur anders
gruppiert. Es handelt sich sämtlich um neue Versionen des „erziehenden Un¬
terrichts", die gelernt haben, die Schule für den Zweck der Erziehung einzuset¬
zen. „Schule" meint immer finze/schule, die Konzepte sind Generalisierungen
von Erfahrungen, die die reformpädagogischen Autoren in eigenen Schulen
ausprobiert haben. Diskutiert wird aber fast nur die literarische Form, und dies
in einer historiographischen Bedeutungshöhe, die die Praxis fast nebensächlich
erscheinen läßt. Wie der Unterricht tatsächlich gewesen ist, läßt sich der Theo¬
rie nicht entnehmen, die zudem immer eine Theorie pro domo ist, also nicht
gegenüber den eigenen Versuchen kritisch sein kann.
Marjorie Lamberti (2000) hat darauf verwiesen, daß die Reform der Unter¬
richtspraxis vor 1914, also die konkrete Reformpädagogik in den Volksschulen,
eine Sache engagierter, oft als „radikal" verschrieener und vielfach namenloser
Lehrkräfte gewesen ist. Sie hatten, z.B. in Hamburg, Bremen, Leipzig oder
Berlin, eigene Zentren und orientierten sich an lokalen Vorbildern, die einen
regionalen Literaturmarkt bedienten, ohne wie Kerschensteiner nach der Er¬
furter Preisschrift zu nationalen Berühmheiten zu werden. Die „neuen Bah¬
nen" der Pädagogik (Budde 1912) entstanden also nicht als generalisierte Kon¬
zepte einer interessierten Theorie, die auf spektakuläre oder suggestive
Versuche mit „neuer Erziehung" außerhalb des Schulsystems achtete, sondern
als Serie praktischer Versuche im System. Schul- und Unterrichtsreformen rei¬
chen bis auf das 19. Jahrhundert zurück und sind mit der Entwicklung des Sy¬
stems ausprobiert worden. Dabei konzentriert sich die Reformabsicht auf we¬
nige, wiederkehrende Motive, die wechselnde Realisierungschancen erhielten.
Die Schulkritik der Schulmänner im 19. Jahrhundert hat an vielen Stellen
betont, daß es wesentliche Aufgabe der Schule sei, die schöpferische Originali¬
tät der Schüler durch möglichst weitgehende Berücksichtigung ihrer persönli¬
chen Eigenheit zu pflegen und Unterricht danach auszurichten (so: Wiese
1865). Was damit angegriffen wurde, die „reaktionäre Pädagogik" oder der
„Gedächtnisdrill" (Budde 1912, S. 52), hält sich als Feindbild, ohne den Wan¬
del des Unterrichts mit allgemeinen Referenzen wie Moralpädagogik, Kunster¬
ziehung oder Arbeitsschule erklären zu können, Konzepte, die im 19. Jahrhun¬
dert sämtlich präsent waren, ohne auf die Entwicklung der Schule nachhaltig
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Einfluß zu nehmen. Die Spannung liegt auch nicht zwischen „Individualpäd-
agogik" und „Nationalerziehung", vielmehr entwickelt sich das Schulsystem
unter Wahrung der eigenen Prämissen. Auch die generalisierten Konzepte der
eminenten Reformpädagogen wurden nicht einfach übernommen, sondern
eher zur Legitimation und Absicherung verwendet, ohne daß es genaue Analo¬
gien zwischen Kerschensteiners oder Gaudigs Varianten der „Arbeitschule"
und der tatsächlichen Schularbeit in den Volksschulen gegeben hätte. „Arbeits¬
schule" ist ein wirkamer Slogan der pädagogischen Kommunikation, den Dis¬
kursautoritäten mit ihrer Person und ihrem Werk absichern, ohne daß Anhän¬
ger einfach Modelle nachahmen konnten oder wollten.
Eine hauptsächliche Konfliktlinie bezieht sich auf den Unterschied zwi¬
schen Wissen und Können, genauer: zwischen den stofflichen Anforderungen
der im 19. Jahrhundert aufgebauten Volksschulfächer und den auf Unterricht
zurückgeführten Resultaten. Sie wurden, was neben Lorinser und Helmholtz
viele Stimmen des 19. Jahrhunderts hervorgehoben haben, einseitig im Wissen
vermutet, das zu Lasten von Können oder auch nur Kennen lediglich die Ab¬
straktion und so das Vergessen befördere. Schüler lernen Schulwissen ohne
großen persönlichen Ertrag. Es sind in diesem Sinne Effizienzargumente, die
die Unterrichtsreform des 19. Jahrhunderts begleiteten, ohne daß die positive
Besetzung von Arbeit, Können oder Gemüt - Synonyma für das „Konkrete" -
einen empirischen Beweis benötigt hätte. Für die Schulkritik verstand es sich
von selbst, daß Können wichtiger sei als Wissen. Ebenso war es fraglose Über¬
zeugung, daß Gemütsbildung nicht durch Wissen erfolgen könne.
Die Reformpädagogik konnte hier anschließen. Carl Götze etwa wieder¬
holte das Grundschema der Entgegensetzung von lebendigem, anschaulichem
und abstraktem Denken in seinem Vortrag „Zeichnen und Formen" auf dem
Kunsterziehungstag in Dresden, wobei auf Alternativen verwiesen werden
konnte, die im Hamburger Volksschulunterricht ausprobiert worden waren.
Die Praxis entwickelte sich, ohne einzig auf Arbeitsschule oder Gemütsbildung
zu setzen. Durch Erweiterungen des Fachspektrums wird die Schulform bestä¬
tigt und verändert, sie war also weit elastischer, als die Kritik vermutet hatte.
Neben Zeichnen sind Gesang, Turnen, Schwimmen und Wandern, aber auch
Rhetorik, Ausdrucksfähigkeit, ästhetisches Empfinden und Sehen programma¬
tische Alternativen zum herbartianischen Unterricht, der rein den „Gedanken¬
kreis" schulen wollte und so lediglich auf die Darstellungsfähigkeit des Lehrers
achtete (Linde 1910). Dieses Modell der seminaristischen Lehrerbildung war
gegenüber der komplexen Wirklichkeit des Unterrichts, die vor allem auf die
Schüler zu achten hatte, zu einfach und zu eng.
Ein wesentliches Stichwort für die Volksschulreform ist „Anschauungs¬
unterricht" (Sachse 1891, S. 81 ff.; vgl die Sammlung Hofer/Oelkers 1998).
Fritz Gansbergs Streifzüge durch die Welt der Großstadtkinder ist dafür ein
hervorstechendes Beispiel. Der Unterricht wird thematisch, nicht psycholo¬
gisch, vorbereitet, das Thema muß auf die Anschauungswelt von Kindern bezo¬
gen werden, „Anschauung" ist nicht lediglich Illustration, sondern wird an Ler¬
nexperimenten gewonnen, die Spannung oder gar Verblüffung erzeugen
können. Dafür ist „Lebendigkeit" die Grundregel, in dem doppelten Sinne von
Leben und Erleben, ohne dabei den Sachgegenstand zu verlassen. Er wird nur
nicht „veranschaulicht", also findet sich in Karten oder Abbildern wieder, son-
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dem muß beobachtet und im Rätselgehalt taxiert werden. Anschauungsunter¬
richt ist daher nicht Besprechung von Einzelobjekten mit illustrierenden Hilfs¬
mitteln, also nicht lediglich Sprache, sondern Bearbeitung von Wahrnehmung
unter der Voraussetzung nicht nur von „Selbsttätigkeit", sondern auch der Ei¬
gengesetzlichkeit des Objekts. Anders könnte Unterricht nicht Zustandekom¬
men, weil erst das Thema die Situation definiert.
Das geschieht nicht qua Lehrplan, sondern unter der Voraussetzung von Le¬
bendigkeit, also einer Bedingung des Lehrens und Lernens, die Objekte inter¬
essant zu machen versteht.
„Auch die Anschauungsmittel müssen leben, auch die Anschauungsmittel
müssen von Ideen getragen werden, von unseren Ideen! Damit sind wir beim
Experiment angelangt. - Aber unsere AUtagswelt, die Welt der Kinder, tech¬
nisch und physikalisch zu durchdringen und zu durchstreifen - wer hat daran
gedacht? Und doch, werden unsere Kleinen folgendem Gedankengange aus
dem Wege gehen? ... aber das Schiff siegt, und der Sturm legt sich. Es ist ja
ganz aus Eisen. Eisen schwimmt nicht, sackt gleich unter wie der große An¬
ker, der vorn hängt. Das eiserne Schiffschwimmt; gewöhnlich sackt es bis da¬
hin ein, wo die rote Farbe aufhört, wo die schwarze anfängt. Ein Stück Eisen
sackt unter, ein Kasten von Eisen schwimmt. Ein Stück Blech geht unter, eine
Blechbüchse schwimmt. Ein Stück Glas geht unter, eine Flasche schwimmt -
nein, eine volle Flasche sinkt unter, eine leere Flasche schwimmt... Und nun
ein paar Experimente ausdenken, die den betreffenden Gesetzen noch etwas
näher zu Leibe rücken! Das ist nicht zu schwer und das ist eminent bildend;
das ist wahre Veranschaulichung, das bringt auch so eine Art Handfertigkeits¬
unterricht, einen angewandten, ideenreichen Handfertigkeitsunterricht in un¬
sere Schule hinein. - In dieser Richtung wird sich der Anschauungsunterricht
weiter entwickeln müssen!" (Gansberg 1909, S. 16)
Mit Horst Rumpf kann man sagen, daß sich ein solcher Anschauungsunter¬
richt nicht nur nicht weiter entwickelt, sondern überhaupt gar nicht etabliert
hat. Das aber ist zumindest übertrieben. Nicht nur hat sich das Konzept „An¬
schauungsunterricht" von illustrierender Darbietung zum experimentellen Ler¬
nen entwickelt, auch sind die Könnenselemente der Volksschule deutlich ge¬
stärkt worden. Der Lehrer der Kleinen71 im 19. Jahrhundert (Wiedemann 1885,
S. 247ff.) wollte die Objekte des Unterrichts möglichst „in natura" anschauen
lassen und ließ wenn, dann „plastische Nachbildungen" zu. Notfalls konnte er
„seine Zuflucht zu guten Abbildungen nehmen" (ebd., S. 249), ohne die Vor¬
herrschaft der „entwickelnden Frage" im Unterricht zu negieren (ebd., S. 255).
„Fragen und immer wieder fragen heißt es bei diesem Unterrichtszweige. Und
gerade bei dieser Disziplin hat der Lehrer recht viel Gelegenheit, je nach Be-
3 Dieser „praktische Ratgeber für junge Elementarlehrer" erschien mit einem Vorwort von
Friedrich Dittes zuerst 1869. 1873 wurde er anläßlich der Wiener Weltausstellung mit der
Verdienstmedaille prämiert. Franz Wiedemann (1821-1882) wurde 1848 nach verschiedenen
Anstellungen zuerst Lehrer, dann Oberlehrer an der vierten Bürgerschule in Dresden. Er war
ein bekannter Jugendschriftsteller, dessen schulische Lehrbücher von den Prinzipien des Er¬
zählens und der Anschauung her abgefaßt waren („Wie ich meinen Kleinen die biblischen
Geschichten erzähle", 1860; „Des Kindes erstes und zweites Rechenbuch", 1877,1878).
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dürfnis der einzelnen Schüler, leichte und schwere Fragen zu stellen." (Ebd.)
Gansbergs „Kleine" werden demgegenüber durch Phänomene des Lebens be¬
lehrt: „An den Kleidungsstücken kann man ... sehen, wie die Menschen wach¬
sen." (Gansberg 1909, S. 24) „Seitdem die Menschen die Welt durch Vergröße¬
rungsgläser betrachten, ist die Welt viel, viel größer geworden." (Ebd., S. 40)
Am Bahnhof kann man sehen, wie die Eisenbahn zur Welt kam und sich ent¬
wickelt hat (ebd., S. 58f.). Nomaden hatte keine Schule nötig, und das ist ein
Problem nicht für die Gesellschaft der Nomaden, sondern für die, die eine
Schule braucht (ebd., S. 73/74), usw.
1914 wurde auf der Leipziger Buchmesse die Sonderausstellung „Schule
und Buchgewerbe" präsentiert, die ausdrücklich auf die Arbeit der Kunsterzie¬
hungsbewegung sowie der Arbeitsschule eingehen sollte.4 Die Hauptvorträge
unterschlugen eher das Problem, etwa wenn Eduard Spranger die knapp er¬
wähnte Reformpädagogik der Gegenwart auf die Antike zurückführte und
Kerschensteiner zum „echten Pestalozzianer" adelte (Spranger 1914, S. 22)
oder wenn Carl Stumpf (1914, S. 31) der Testpsychologie ein „kräftiges Gedei¬
hen" wünschte, um der neuen Psychologie ein Praxisfeld zu sichern. Was der
Dokumentationsband der Ausstellung an praktischen Fortschritten des Aus¬
drucksunterrichts versammelt, hat weder etwas mit der Antike noch mit Pesta¬
lozzi oder der Testpsychologie zu tun. Zeichnen, Schreiben, Sprechen, Lesen
und Darstellen werden von Lehrkräften dargestellt, oft solchen, die mit keinem
literarischen Werk und so mit keinem Autorennamen verbunden sind oder in
dieser Eigenschaft vergessen wurden. Im „Ausblick" des Bandes, zu verstehen
als Einführung in die Ausstellung, spricht Theodor Scheffer vom „Weg zur
Persönlichkeit", der verstanden werden solle als Abkehr von der physiologi¬
schen Psychologie, deren „Apparate" dazu da seien, Kinder zu messen, wäh¬
rend es darauf ankomme, Kinder sich entwickeln zu lassen.
„Wer darum als Pädagoge oder als Laie diese Ausstellung betritt, der möge
sie nicht vom ,Apparat' aus sehen, sondern vom Kind aus. Sie soll Zeugnis
ablegen vom Kind. Sie soll den Nachweis der ungeheuren Vielgestaltigkeit er¬
bringen, die im Kind beschlossen ist und nach Ausdruck verlangt, d. h. nach
der Vollendung, die der Stufe des Kindes jeweils entspricht. Und sie soll
Zeugnis ablegen von allen den Mitteln, die wir - in sorgfältigster Anpassung
an das Kind - heute haben, um diese im Kind verborgene Vielgestaltigkeit zu
erkennen und - sie zu fördern. Hier ist kein Laboratorium mit toten, gegen
einander reagierenden Stoffen; sondern hier ist lebendiges, lebendigstes Le¬
ben und in allem lebendigsten Fluß des Lebens doch wieder Form, ,flüssiger
Kristall'. So, vom Lebendigen genommen und lebendig erfaßt: so offenbart
sich das Wesen dieser Ausstellung. So wird sie jeden einzelnen auf seinem
Weg helfen, Kindheitsleben zu erfassen und sein Wachstum zu fördern."
(Scheffer 1914, S. 371)
So Walther Rötzsch im Vorwort zu Das Kind und die Schule (1914). Es heißt hier: „Ent¬
wicklung des Ausdrucks ist Erziehungs- und Bildungsideal." Die Ausstellung sowie der Doku¬
mentationsband wurden mit öffentlichen und privaten Mitteln gefördert, darunter solchen
der Stadt Leipzig, des Königlich Sächsischen Ministeriums des Kultus und öffentlichen Unter¬
richts sowie des Königlich Preußischen Unterrichtsministeriums.
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Die Formel „vom Kinde aus" kann daher nicht aus der Polemik Friedrich
Paulsens gegen Ellen Key verstanden werden. Sie ist resistent gegen akade¬
mische Kritik. „Vom Kinde aus" war das Leitmotiv der progressiven Volks¬
schullehrerschaft (Gläser 1920), die die Schülerorientierung des Unterrichts
bezeichnen sollte. Die Aktivierung der Schülerinnen und Schüler für einen pro¬
duktiven Unterricht, der ihrer Entwicklung dienlich sein sollte, war das leiten¬
de Reformprinzip quer zu einzelnen Fächern oder Bildungaufgaben. Nicht der
Gedankenkreis sollte gebildet werden, sondern das Kind sollte sich gemäß den
je eigenen Potentialen entwickeln können. Eine Ausstellung im Rahmen der
19. Hauptversammlung des Sächsischen Lehrer-Vereins 1925 fand dafür die
treffende Formel: „Der suchende Lehrer. Das schaffende Kind".
Wieder schreiben die Lehrkräfte, die eine eigene - Leipziger - Variante des
„Gesamtunterrichts" vorstellen, die wenig mit Berthold Otto und viel mit ei¬
ner gesamthaften Volksschulreform zu tun hat. Gesamtunterricht ist kein ex¬
zentrisches Verfahren, sondern die Kombination von Arbeits- und Anschau¬
ungsunterricht, der sich gegen das Prinzip der Fächerung und so gegen die
„sogenannte Methode" richtet. Nicht der Lehrplan ist entscheidend, sondern
die Passung der Projekte. Gesamtunterricht ist
„eine Summe selbstverständlicher, natürlicher Arbeitsvorgänge, die sich
zwanglos folgen oder nebeneinander herlaufen. Er ist der Ausdruck, Betäti¬
gung gesunden, sicheren Lebensgefühls, eines Lebensgefühls, aus dem inner¬
liche Verbundenheit der Bildungsstoffe notwendig entspringt." (Schönherr
1925, S. 19)
Gegenüber Naturkunde, der Erfahrung von Lichtbildspielen, der Fortentwick¬
lung der freien Kinderzeichnung, Schulsportfesten oder szenischem Darstellen
hat die akademische Psychologie dienende Funktion (vgl. Döring 1925; siehe
auch Der suchende Lehrer 1925, S. 199-216). Relevante Mittel der Volks¬
schulbildung sind Natur, Heimat, Geschichte, Buch, Musik und das Lichtbild.
Hinzukommen die Formen des Ausdrucks, also Schrift, Malen und.Zeichnen,
Handbetätigung, Turnen, Theaterspielen, dramatische Betätigung der Kinder
oder gemeinsame Schulfeiern. Die Herstellung einer „Weltproduktionskarte"
(Der suchende Lehrer 1925, S. 97f.) ist ebenso im Repertoire wie der Grund¬
satz der Kuhlmannschen Schriftreform, wonach „jedes Kind sich auf Grund
der Antiqua seine eigene persönliche Schrift erwirbt" (ebd., S. 130), ein Bilder¬
buch von Kindern für Kinder (ebd., S. 142ff.), Ostwalds „Farbenlehre im
Dienste der Schule" (ebd., S. 146ff.) oder der Festgestaltung eines Weihnachts¬
marktes (ebd., S. 179ff.). Nichts davon ist „abgeleitet", das System lernt durch
innovative Ideen der Schul- und Unterrichtsgestaltung, also durch überzeugen¬
de Beispiele und nicht durch allgemeine Theorien, die auf jedes Lehren und
Lernen zu passen scheinen und daher keine Spezifik haben, Schule zu entwik-
keln und Unterricht zu reformieren.
Mitte des 19. Jahrhunderts gibt es in Leipzig ein Schulreformfeld, aber es ist
weder in der Ausrichtung noch in der Differenzierung und Akzeptanz ver¬
gleichbar dem, das sich 1925 darstellen konnte. Der Grund ist nicht in der Ent¬
wicklung der Kinderpsychologie zu sehen, die bei Gründung mit erheblichen
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methodologischen Problemen zu kämpfen hatte.5 Vielmehr reagiert das Schul¬
system, konkret: die Kommunikation der Lehrerschaft, auf unabweisbare Kri¬
tik und - damit mehr oder weniger verknüpft - auf überzeugende Modernisie¬
rungsideen, die ausprobiert werden, soweit sie zum System passen, nämlich
seiner Entwicklung dienen, ohne lediglich den Status quo zu bestätigen. Unter¬
richt und Schule sind aus der Sicht der Akteure immer zugleich Ideal und Defi¬
zit, und mit den Problemen der eigenen Praxis entsteht eine ständige Aufforde¬
rung zur Verbesserung, die mit der Intensivierung von Ausbildung und der
Entwicklung anspruchsvollerer Lehrmittel stabilisiert wird.
Dazu bedarf es keiner allgemeinen Theorie. Es genügt die Kommunikation
von Aktivisten, die auf ein Reformzentrum hin Ideen entwickeln und diese
austauschen. Unterricht hat nicht beliebig viele Reformvarianten, Innovatio¬
nen entstehen dann, wenn einleuchtende Alternativen vorliegen, die mit neuen
Überzeugungen verbunden sind. Es sind dies Reformüberzeugungen der Lehr¬
kräfte, die auf sichtbare Mängel der Praxis reagieren und nach Modernisierun¬
gen des Systems suchen. Einen suggestiven Leitsatz für den Kern der Reform
hat Heinrich Scharrelmann (1912, S. 205/206) so formuliert: Kinder denken
induktiv und konkret, nämlich ziehen allgemeine Schlüsse aus individuellen
Beobachtungen. Die Schlüsse können durch andere Beobachtungen korrigiert
werden, insofern verhalten sich Kinder wissenschaftlich. Der Unterricht, den
sie erfahren, ist demgegenüber deduktiv und abstrakt. Er mutet Allgemeinhei¬
ten zu, die übernommen werden müssen, ohne sich durch „persönliche Erfah¬
rungen" prüfen zu lassen. „Je mehr ein Kind durch den Unterricht genötigt
wird, eigene Erlebnisse darzustellen, eigene Erfahrungen zu durchdenken, um
so mehr wird es vor allen allgemeinen Urteilen und Schlüssen bewahrt." (Ebd.,
S. 206) Es kann sich so die Welt selbst erschließen, geleitet durch anschaulichen
und lebendigen Unterricht.
Wie hat auf diese Erfahrungen die Theorie des Unterrichts reagiert? Diese
Frage wird mich in einem zweiten Abschnitt beschäftigen, ausgehend von der
Vermutung, daß „Theorie" und „Erfahrung" sprachlich sehr nahe beieinander
sind.6 Die Modellierung und die Praxis von Unterricht verwenden oft identi¬
sche Sprachregelungen einschließlich Slogans und Metaphern, die nicht nur in¬
nerschulisch, sondern öffentlich ausgetauscht werden. Die Formel des „erzie¬
henden Unterrichts" wird auch nach dem Ende des Herbartianismus weiter
verwendet, weil sie einen Fixpunkt der Erwartung darstellt, die nicht dadurch
aufgelöst wird, daß eine bestimmte Unterrichtstheorie verschwindet. Aber kein
Unterricht könnte diese Erwartung je erfüllen, schon die herbartianische
„Folgsamkeit des Wollens gegenüber der Einsicht" war Illusion, weil die mei-
Wie können Begriffe von Erwachsenen Konzepte von Kindern erfassen? Von „Kinderpsycho¬
logie" kann nur dann die Rede sein, wenn die Psychologie der Erwachsenen nicht greift. Das
war der Hauptgrund, von der Assoziationspychologie Abstand zu nehmen, die zwischen der
Seele der Erwachsenen und der Kinder keinen qualitativen, sondern nur einen quantitativen
Unterschied machte. Kinder haben dann einfach nur weniger Verknüpfungen als Erwachsene.
Demgegenüber setzte sich Rousseaus Idee der eigenen Welt der Kinder durch mit dem pikan¬
ten Problem, wie erkannt werden kann, was durch Erwachsenwerden verschlossen ist.
Hinweise auf dieses Problem verdanke ich einem Vortrag von Manfred Lüders im Kollo¬
quium Allgemeine Pädagogik des Pädagogischen Instituts der Universität Zürich am 28. Juni
2000.
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sten auf Unterricht zurückzuführenden Einsichten sich mit irgendeinem kon¬




Auf Scharrelmann könnte man theoretisch und empirisch entgegnen. Empi¬
risch wäre die Frage, ob die Prämisse des induktiv-konkreten Denkens von
Kindern zutrifft oder ob nicht gerade die Kindersprache und so das Denkme¬
dium von Kindern als hochgradige Abstraktion verstanden werden muß. Der
theoretische Einwand würde sich auf die Konstitution des Bewußtseins durch
allgemeine Schlüsse beziehen. Es ist unmöglich, Denken rein induktiv aufzu¬
bauen, wie sich nicht zuletzt an Scharrelmanns eigenen Beispielen zeigen
läßt.7 Interessant ist, daß die Theorie des Unterrichts nicht in dieser Weise ver¬
fährt. Kinder können nicht als Theoretiker erscheinen, während erwachsene
Theoretiker sich leicht mit der „Neugier" und der „Kreativität" des Kindes be¬
schreiben lassen, als würde diese sich durch alle Erfahrungen hindurch aufbe¬
wahren lassen. Kreative Schlüsse setzen immer konventionelle Zusammenhän¬
ge voraus, die durchbrochen werden, was nur möglich ist, wenn neue
Zusammenhänge entstehen. Wenn also Kinder kreativ sind, müssen sie Theore¬
tiker sein.
Das Schöpferische im Kinde (Bestler 1927) ist vor allem mit Methoden des
ästhetischen Unterrichts verknüpft worden, von Zeichenlust und Kinderkunst in
der Kinderstube (Busse 1901) über das schaffende Kind in der Musik (Jode
1928) bis zum Aufruf Laßt die Kinder tanzen! (Gertz 1930). Das schaffende
und so schöpferische Kind ist das nicht-verschulte Kind, das frei zeichnet, sich
nach eigenen Rhythmen bewegt, die Form seines Lebens findet und daher selbst
als Künstler betrachet werden kann (vgl. Levinstein 1905; siehe auch Frank
1910). Henri Bergsons Idee des elan vital hat bis auf Jean Piaget in der Szene¬
rie der „neuen Erziehung" viele Anhänger gefunden und ist auch in der deut¬
schen Pädagogik nach 1918 beachtet worden.8 Aber elan vital ist kein Unter¬
richtsprinzip, ebenso wenig wie die Gestaltpsychologie als Fundierung der
Unterrichtsmethode getaugt hat. Die Theorie des Unterrichts wenigstens hat
weder auf das eine noch auf das andere nachhaltig reagiert, obwohl verschie¬
dene Angebote in pädagogischer und schulischer Richtung vorlagen (etwa:
Petermann 1929 oder Plaut 1929).
Was Rudolf Peter (1954, S. 127ff.) als grundlegenden Unterricht bezeichnet
hat, ist nach wie vor Methode, die sich im „gesamten Unterrichtsgebiet" ver¬
wenden lassen soll, ohne auf psychologische Gesetze fundiert zu werden. An-
7 Ohne allgemeinen Ausdruck von „Weihnachten" wäre es unmöglich, „eine Weihnachtsfeier
in der Arbeitsschule" abzuhalten (Scharrelmann 1912, S. 1162ff.). Das Konzept und insbe¬
sondere die emotionale Besetzung von „Weihnachten" entsteht nicht durch Unterricht, son¬
dern wird vorausgesetzt und bedingt den Effekt der Lerneinheit. Auf der anderen Seite ist
der mehrperspektivische und fächerübergreifende Unterricht über das Kornfeld reine Deduk¬
tion. Der Lehrer fragt so, daß alle allgemeinen Antworten er geben muß (ebd., S. 159ff.).
8 Richard Kroner führte Henri Bergsons Philosophie nicht zufällig im ersten Band des Logos
(1910/1911) ein. Roman Ingarden beschrieb das Verhältnis von „Intuition" und „Intellekt"
im fünften Jahrbuch für Philosophie und phänomenologische Forschung (1922). Reformpäd¬
agogische Interpretationen haben Friedrich Kramer (1925) und andere vorgelegt.
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genommen wird im Anschluß an E. Cassirers Theorie der symbolischen For¬
men ein eigener didaktischer Formenkreis, der sich auf Tun und Erfassen
zurückführen lassen soll. Verhaltensweisen des „Tuns" greifen ein und sind er¬
finderisch, Verhaltensweisen des „Erfassens" betrachten, ermitteln oder erken¬
nen, also sind entdeckerisch. Eine Rollenzuordnung erfolgt nicht, aber die Si¬
tuation des Unterrichtens ist vorausgesetzt. Sie soll auch in diversen anderen
Entwürfen mit schulnahen Kategorien erfaßt werden. Eine umfangreiche Lite¬
ratur des Lernens, die auf die Lehrerbildung ausgerichtet ist (vgl. Münch 1952;
Guyer 1952), bemüht sich, das Schema von „Magister" und „Discipuli" zu re¬
vidieren, ohne noch einer kindzentrierten Didaktik das Wort zu reden. Die Bü¬
dungstheorie erlaubt Dialektik (Klafki 1955), ohne Unterricht aus Bildung ab¬
leiten zu können. Unterricht, als Reflexion der Praxis, ist „Kampf gegen die
Stoffülle" (Flitner 1955), so daß exemplarisches Lehren (Wagenschein 1956)
Konjunktur hat. Aber „Lehren" aufgrund einer begründeten Auswahl, die
möglichst knapp gehalten wird, ist nicht Erfassung von Unterricht. Denkbe¬
stimmend dafür bleibt das didaktische Dreieck, also eine Metapher als Grund¬
lage der Theorie.
Abweichende Positionen beziehen sich entweder auf Bedingungen des Ver¬
stehens oder der Gestaltung von Unterricht. Das didaktische Dreieck imagi-
niert den Transfer des Stoffes auf den Schüler, vermittelt durch Aktivitäten des
Lehrers. Die Metapher erfaßt nicht den Prozeß, sondern nur die Struktur, und
dies in ihrer einfachsten Konfiguration. Schon die Gruppierung von Schülern
also der Normalfall des Unterrichts überfordert das didaktische Dreieck, um
so mehr gilt dies für die Fragen nach der Qualität des Unterrichts, die nicht ein¬
fach dadurch gegeben ist, daß ein Transfer von „Stoff" stattfindet. Friedrich
Copei (1969)9 hat Unterrichtsqualität mit einer Theorie des kreativen Verste¬
hens zu fassen versucht. Die Qualität zeigt sich im Verstehen der Schüler, also
nicht im Aufwand und auch nicht im Können der Lehrkraft. Verstehen ist nicht
Abbildung des Stoffes, sondern plötzliche Initiation. Im „fruchtbaren Moment"
des Verstehens wird „intuitiv der beherrschende Gedanke erfaßt", „volle Er¬
kenntnis" ist erst anschließend möglich (ebd., S. 38). Dieser Moment ist nicht
durch Unterricht verfügbar, er kann durch keine Methode „erzwungen" wer¬
den (ebd., S. 67), sondern setzt Intuitionen und Anstöße voraus, ebenso Zufälle
und nicht zuletzt Begabungen (ebd.), die sich nicht abstrakt zeigen können. Sie
zeigen sich in der neuen Erkenntnis (ebd., S. 68), und erst wenn Unterricht hier
anschließen kann, entwickelt er Qualität.
„Quantitativer Zuwachs" an Einzelwissen ist „sekundär", der „echte Er¬
kenntnisprozeß" muß sich von allem „Nur-Gedächtniswissen" „scharf unter¬
scheiden", und es kommt auch nicht auf „formale Bildung" an, also „Schärfung
des Blicks, Förderung im klaren Denken und in der Kombinationskraft der
Phantasie. Das alles ist peripher, ist nur Ausstrahlung jener tiefergreifenden
Formung, die sich hier vollzieht: der Umwandlung von bloßem ,Erfahrungswis-
sen' in lebendiges Bildungswissen." (Ebd., S. 71) Fruchtbare Momente sind sol-
9 Friedrich Copei (1902-1945) promovierte bei Eduard Spranger in Berlin und wurde 1931
als Dozent an die Pädagogische Akademie in Dortmund berufen. Nach seiner Entlassung
durch die Nationalsozialisten war Copei von 1934 an als Lehrer des Sennedorfs Haustenbeck
im Teutoburger Wald tätig. Im Januar 1945 wurde er zum Kriegsdienst eingezogen und fiel in
Crossen an der Oder.
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che des kreativen „Neuerschließens", die auf die erste und intuitive Problemlö¬
sung verweisen. „Fruchtbare Momente mit dieser Wirkung haften ganz intensiv
im Gedächtnis, während wir die ganze Fülle der folgenden fruchtbaren Mo¬
mente, welche die erste Formung vertiefen und sichern, weniger beachten."
(Ebd.) Diese an so unterschiedlichen Autoren wie Theodule Ribot und Benno
Erdmann geschulte Theorie konzentriert sich auf das Verhältnis von Anfang
und Formung der Erkenntnis, auf die sich Unterricht konzentrieren soll. Leh¬
ren und Lernen werden darauf bezogen:
„
Lehren heißt nicht übermitteln, es heißt den ,fruchtbaren Moment' vorberei¬
ten, heißt, eine lebendige Bereitschaft wecken, welche im Ringen mit dem
Gegenstand den Sinngehalt in sich aufzunehmen strebt.
Auch das Lernen bekommt einen neuen Sinn. Es bedeutet nicht mehr die ge¬
dächtnismäßige Einprägung überlieferter Sinngehalte, sondern es bedeutet ih¬
re Verlebendigung im suchenden Geist, in der ringenden Seele." (Ebd.,
S. 101/102)
Diese platonische (ebd., S. 102) Wendung des Problems folgt den klassischen
Vorurteilen gegenüber der Gedächtnisschulung und unterläuft die eigene Ein¬
sicht in die Nicht-Verfügbarkeit des Verstehens. Letztlich muß die Theorie
schulförmig und speziell volksschulförmig gehalten werden (ebd., S. 106), ohne
daß Volksschüler wie „ringende Seelen" verstanden werden könnten. Anderer¬
seits ist „Lehren", als Theorie verstanden, nicht einfach vorher geplanter Un¬
terricht, sondern Vorbereitung eines kreativen Feldes, das nicht zu einem be¬
stimmten, erwarteten Zeitpunkt eintritt, sondern sich glücklich zeigt. Der
Unterricht läßt sich nicht mehr durch die „Lehrerfrage" beherrschen (ebd.,
S. 116). Was fraglich wird, ist die Passung der Antwort, die je nur in der Pla¬
nung des Geschehens auf Verstehen hindeutet.
Gottfried Hausmann (1959)10 hat die Theorie des Unterrichts dramatur¬
gisch anzusetzen versucht. Die Struktur von Unterricht muß sich im Bildungs¬
prozeß bewähren, aber der Prozeß ist kein lineares Geschehen, das einem vor¬
her gefaßten Plan folgt.
„Das dramatische Bildungsgeschehen entspringt einer spannungsgeladenen
didaktischen Situation. Es kommt von Unklarheiten oder Gegensätzen aus in
Gang und schließt an Werdendes, Unfertiges, noch Unabgeschlossenes und
Offenes an. Es verläuft bewegt und bewegend. Es drängt seinem Ziel mit ei¬
ner Mischung von Freiheit, Zufälligkeit und Zwangsläufigkeit entgegen.
Dabei entstehen immer neue, unerwartete Situationen, welche die Spannung
steigern oder erneuern, das Interesse wachhalten und die Aufmerksamkeit
fesseln. Die intendierte gerade Linie des Fortgangs wird dauernd durch
punktweise Stauungen oder überraschende Umschläge unterbrochen und
setzt auf neuer Ebene mit frischer Kraft wieder ein." (Ebd., S. 145)
10 Gottfried Hausmann (geb. 1906) habilitierte sich 1949 an der Universität Mainz. Er war
von 1955 bis 1959 Professor an der Universität von Ankara und wurde 1960 auf den Lehr¬
stuhl für Vergleichende Pädagogik der Universität Hamburg berufen.
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Das Drama ist nicht vorher geschrieben und muß dann nur noch aufgeführt
werden, also hat seine Varianz nicht lediglich in der jeweiligen Interpretation
der Aufführung. Hausmann unterscheidet zwei grundlegende Formen der Un¬
terrichtshandlung, die „eine geschlossene oder eine offene Tektonik erhalten"
kann: und läßt sich in wiederum zwei Grundformen realisieren.
„Das Unterrichtsgeschehen ist entweder so angelegt, daß eine Handlung des
Lehrers (oder einer Schülergruppe) es bis zum Höhepunkt vorantreibt, um
dann durch die Gegenhandlung der Klasse (oder einer anderen Schülergrup¬
pe) vollendet zu werden, oder es steigt durch eine Gegenhandlung der Klasse
(einer Schülergruppe) auf und wird im Kulminationspunkt durch einen Füh¬
rungswechsel schwerpunktmäßig auf den Träger der Haupthandlung (den
Lehrer, eine andere Schülergruppe) verlagert, um durch ihn entschieden zu
werden. In beiden Fällen verläuft das Unterrichtsgeschehen von Anfang an
und in allen Phasen zielstrebig und folgerichtig auf einen vorbestimmten
Ausgang zu. Seine Spannungen sind Überraschungs- und Entscheidungs¬
spannungen, seine Prinzipien die Präformation, die didaktische Ökonomie
und die formale Geschlossenheit." (Ebd., S. 146/147)
Der Ausgang ist bestimmt, die Dramaturgie ist auf ihn zugeschnitten, ohne daß
die Abfolge mit einem Regiebuch festgelegt wäre. Anders gäbe es keine Über¬
raschungen und wären Entscheidungen ohne Spannung. Die Spannung ergibt
sich daraus, ob und wie die Ereignisse auf den Ausgang gerichtet sind. Das Ziel
kann verfehlt werden, es ist spannend, welche Anstrengungen nötig sind, es zu
erreichen. Beim „tektonisch offenen Typus des Unterrichts" steht der Ausgang
nicht fest. Er ist daher auch nicht pyramidial aufgebaut.
„
Er hebt zwar auch mit einer beunruhigenden Situation an. Er hat auch erre¬
gende Momente, Höhepunkte und Umschläge im Verlauf des Geschehens.
Aber sein thematisches Motiv und sein Ziel stehen anfangs noch nicht eindeu¬
tig fest. Er gewinnt erst während des Fortgangs zunehmend an Einheit und
Richtungsbestimmtheit. Seine Handlung zielt nicht von vornherein auf eine
Entscheidung, sondern ist eine Entwicklungs- und Aufhellungshandlung.
Seine Spannungen sind Erwartungs- und Geheimnisspannungen, seine Prin¬
zipien die Epigenese, die Assimiliation, der Ausgriff und die fortschreitende
Integration." (Ebd., S. 147)
Das Geschehen vollzieht sich „in und zwischen Personen", die Rollen spielen,
ohne sich auf ein Skript verlassen zu können. Die Rollen sind nicht starr zuge¬
schrieben, „Lehrer und Schüler (können) sich in die Rollen teilen und als de¬
terminierte Träger der Handlung fungieren. Die Rollen können gleichermaßen
„teleologisch präformiert oder variationsfähig" verstanden werden, entschei¬
dend ist der Beitrag zum Gesamtgeschehen. „Jede Figur muß ihren Part nach
Kräften vertreten. Das gilt auch für die nicht unmittelbar, etwa als Chor, agie¬
rende Klasse und ihre Rolle als Publikum. Das dramatische Bildungsgeschehen
nötigt alle am Unterricht Beteiligten, sich gleichermaßen intensiv auf die wech¬
selnden Situationen und auf ihre Funktion einzustellen, wodurch das Wirksam¬
werden bildender Gehalte zusätzlich günstig beeinflußt werden kann." (Ebd.;
Hervorhebungen J.O.)
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Dieses Theaterparadigma ist seinerzeit kaum beachtet worden, weil die dia-
ktische Theorie auf Bildung und Lernen zurückgriff, ohne „Unterricht" mehr
als schematisch zu thematisieren. Hausmanns Theorie kann den Wechsel von
Situationen denken, die überraschende Abfolge von Szenen, den Aufbau von
Spannung, den dadurch bestimmten Fortgang der Handlung, die abgestimmte
Interaktion des Personals und die Auflösung des Problems in der endlichen Ka¬
tharsis. Gegenüber etwa Paul Heimann (1976) wird „Lehren" nicht einfach auf
„Lernen" eingestellt, sondern als wechselseitiges Handlungsgeschehen verstan¬
den, das in Episoden oder dramaturgischen Einheiten verläuft. Es ist keine
„allgemeine Unterrichtslehre" (Huber 1951), keine kategoriale Didaktik und
auch keine Emeuemng der Formenlehre (vgl. Aebli 1976; Prange 1983), son¬
dern der Versuch, die Dynamik des Unterrichts theoretisch zu erfassen. Das
verlangt die Aufgabe der theorieprägenden Vorstellung, es gäbe eine Standard¬
situation des Unterrichts, die, richtig beschrieben, zum Modell des Handelns
werden kann. Unterricht ist „dramatische Darstellung" (Hausmann 1959,
S. 241) in vielen Varianten.
Das Theaterparadigma hat freilich enge Grenzen, weil es von Episoden aus¬
gehen muß, die mit einer bestimmten Auflösung der Spannung beschlossen
werden. Hausmann klärt nicht die Verknüpfung von Episoden und verpaßt so
die eigentliche Spannung im Bildungsgeschehen, nämlich die Spannung von
Steigerung und Verlust über einen längeren Zeitraum, der nicht einfach wie
eine Reihenfolge dramatischer Spiele verstanden werden kann. Zudem bleibt
die Theorie im Rahmen der akademischen Pädagogik, also geht nicht auf den
Diskussionsstand der Schulentwicklung ein, ein Manko, das sich offenbar peri¬
odisch wiederholt. Wenigstens ist die Volksschulreform der fünfziger Jahre un¬
ter gänzlich anderen Stichworten diskutiert worden, solche des Schulklimas
(Bergmann 1958), der inneren Schulreform (Arndt 1955), der ganzheitlichen
Schularbeit (Otterstädt 1954), des freien Unterrichtsgespächs (Fischer 1955)
und ähnliches mehr. Hier wiederholt sich auch die andere Erfahrung der zwan¬
ziger Jahre: Die Autoren sind überwiegend namenlos, sie beschreiben prakti¬
sche Erfahrungen, führen zumeist eigene Versuche durch und entwickeln Un¬
terricht auf ihre Situation hin (Huber 1950; Strobel 1951 und zahllose
andere). Einleuchtende Ideen wie das „exemplarische Lehren" oder der „na¬
türliche Unterricht" werden vielfach behandelt, also nicht oder erst im nach¬
hinein bestimmten Autoren zugeschrieben. Die Ideen haben keinen Erfinder,
sondern erfahren praktische Konjunkturen, die auf Probleme des Unterrichts
eingestellt sind, ohne darauf zu warten, bis die Theorie des Unterrichts fertig
ist.
Grundlegend ist also Kommunikation, nicht Theorie. Die Kommunikation
transportiert Themen oder Motive, an die sich je Generalisierungen anschlie¬
ßen, die zur Problemwahrnehmung passen müssen. Es sind keine Ableitungen
aus allgemeinen Theoriesystemen, sondern Reaktionen auf Defizitvermutun¬
gen oder Entwicklungsaufgaben. Die heute vergessene schulpädagogische Lite¬
ratur der fünfziger Jahre enthält daher Arbeiten zur Entwicklung des kindli¬
chen Weltbildes (Hansen 1960) ebenso wie Methoden zur Leistungsmessung
(Holzinger 1955) und Leistungssteigerung (Ramm/Planer 1951), Polemiken
gegen die Schulzensur (Simonet 1952; siehe auch Sost 1926) oder neue Formen
der Diagnostik (Burbach 1955), sämtlich Themen, die mit dieser Literatur
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nicht gelöst sind und verschwinden, sondern die andauern und nachfolgend mit
neuer Literatur gleicher oder vergleichbarer Art diskutiert werden. Eine Theo¬
rie des Unterrichts ist dafür nicht erforderlich.
Mein letzter Punkt bezieht sich auf diese Einsicht. Wenn „Didaktik" nicht
als „Theorie des Unterrichts" (Weber 1925) erscheinen kann, vielmehr die Pra¬
xis des Unterrichtens eigenständig und in wechselnden Generalisierungen re¬
flektiert wird, ohne auf eine eigene Theorie angewiesen zu sein, dann fragt
sich, was mit einer Theorie des Unterrichts erreicht werden kann, nach der
doch spätestens seit der Barockliteratur immer wieder gesucht worden ist. Seit¬
dem ist „Unterricht" eine hohe Erwartung, die professionelle Identität festlegt,
ohne durch gegenläufige Reflexion korrigiert werden zu können. Radikale Kri¬
tik und Alternativen zu Schule und Unterricht sind schon in den zwanziger Jah¬
ren Außenereignisse (Oelkers 2000, S. 66ff.).
3. Theorie und Erwartung
In den sechziger Jahren wird das didaktische Dreieck in Frage gestellt (Schie-
fele 1968, S. 41 ff.), ohne dadurch als populäre Vorstellung zu verschwinden.
Die Metapher entspricht der unmittelbaren Wahrnehmung von Lehrkräften,
sie stehen vor der Aufgabe, den Stoff des Unterrichts auf Schüler hin zu trans¬
ferieren, das heißt, sie beziehen sich auf eine dreipolige Wirklichkeit. Daran
ändern neue „Strukturmodelle" der Didaktik (Glogauer 1967) ebensowenig
etwas wie die „pädagogische Psychologie" des Lehrens und Lernens (Roth
1957). „Ansätze" der Didaktik - noch bei Karl Stöcker (1970, S. 26ff.) ledig¬
lich zwei, nämlich der bildungstheoretische und der lerntheoretische, - lassen
sich beliebig vermehren, psychologische Lerntheorien können nicht begrenzt
werden, ohne daß die so gewonnenen Schematisierungen mit einem besonde¬
ren praktischen Nutzen verbunden wären. Diese Literatur reagiert auf die Mo¬
demisiemng der Lehrerbildung, nicht auf die Praxis oder gar auf die eigenen
Ansprüche. Stöcker (1973) etwa unterscheidet „Lehren" und „Unterrichten"
mit dem klassischen Argument des erziehenden Unterrichts. Wer unterrichtet,
vermittelt nicht bloß Wissen und lehrt auch nicht zufällig wie das Leben (ebd.,
S. 42). Er trägt für die Personen Verantwortung und vollzieht einen „größeren
Auftrag: Der Schüler soll nicht nur ,gelehrt', nicht nur wissend, nicht nur ge¬
schult werden, es sollen ihm durch diesen Unterricht echte Werthaltungen und
dauernde Verhaltensweisen gebildet werden." (Ebd., S. 43; Hervorhebungen
J.O.)
Die Theorie müßte klären, ob und wieweit dies möglich ist. Solange von
„erziehendem Unterricht" die Rede ist, regiert das Postulat den Begriff. Ge¬
nauer gesagt: Die moralische Suggestion durch die Zielrhetorik blockiert die
Differenzierung durch Theorie. Das Risiko ist groß für die Kritik, denn sie
muß in Frage stellen, daß durch Unterricht „echte Werthaltungen" erzeugt
werden können, die - wie bei den Herbartianern - willensbestimmend sind.
Um einen solchen Effekt von Unterricht plausibel zu machen, reicht es, von
Kriterien der Lehrkunst auszugehen, die sich, wie später in Aeblis zwölf
Grundformen, pychologisch untermauern lassen, aber zunächst im Feld vor¬
handen sind. Was Rudolf Münch (1952, S. 69-132) mit dem Ausdruck „Lehr-
182 Oelkers: Anmerkungen zur Reflexion von „ Unterricht"
kunst" bezeichnete, war eine sechsfache Verkettung von Zweierrelationen, die
aus der Sicht der Lehrpersonen unmittelbar „Unterricht" erfassen. Es sind dies
diejenigen von Erklären und Deuten, Sammeln und Vereinzeln, Ableiten und
Schließen, Einüben und Ausüben, Fragen und Antworten sowie Darbieten und
Erarbeiten.
Münch (1912, S. 12ff.) unterscheidet daneben noch die „Lernkunde", wie¬
derum mit plausiblen Relationen. Von dieser Art sind viele Generalisierungen,
die sämtlich auf Ausbildung und Ausbildungsreflexion zugeschnitten sind. Was
dabei „Unterricht" ist, wird als gegeben vorausgesetzt. Die Unterscheidung
von Formen oder Typen des Unterrichts dient der einfachen Klärung des Fel¬
des, also einem praktischen und nicht einem theoretischen Bedürfnis. Stöcker
(1970, S. 205) unterscheidet „unmittelbaren" und „mittelbaren Unterricht", al¬
so den direkt durch den Lehrer geführten von dem Unterricht, der indirekt ge¬
führt wird. Das ist für das Akteursbewußtsein sofort plausibel, weil das Diffe¬
renzierungsprinzip auf die handelnde Lehrkraft Rücksicht nimmt. Die kann
„unmittelbaren Unterricht" auf ihre gewohnten Verfahren beziehen, nämlich,
wie es bei Stöcker heißt, „vortragend-erzählende" und „vorzeigend-vorma-
chende" Tätigkeiten auf der einen, Lehr- und Unterrichtsgespräche auf der an¬
deren Seite. Die eine Seite heißt sehr überzeugend „darbietender", die andere
Seite „erarbeitender Unterricht". Von beiden Seiten sind die indirekten For¬
men zu unterscheiden, das „Nachschaffen" der Schüler, die Allein- oder Part¬
ner- oder Gruppenarbeit während der Stunde oder die Hausarbeit außerhalb
des Klassenraums.
Mit derartigen Mitteln kann man immer auf neuen Wegen sein (Dottrens/
Weber/Lustenberger 1955), nämlich „moderne Unterrichtsformen" hinter
sich wissen, die sich nicht historisch vergewissern müssen und gleichwohl als
Innovation der Schule gelten können. Es gibt ständig neue „Lehr- und Lernfor¬
men". Die Abgrenzung von „Unterricht" und „Nicht-Unterricht" wird einfach
durch die institutionelle Zuordnung erreicht. Aber dann wäre „Unterricht"
identisch mit Sc/iu/unterricht und so einfach das, was Lehrkräfte innerhalb ei¬
ner festgelegten Zeiteinheit tun, damit Schüler lernen. Unterricht wäre das di¬
daktische Dreieck. Die Verdichtung von Ansätzen und Funktionen, hat diese
grundlegende Vorstellung nicht wesentlich verändert. Sie entspricht der profes¬
sionellen Umgangssprache, die wohl eine Jargonanreicherung erfahren kann,
aber im Kern durch die tägliche Anschauung festgelegt ist. Eine Theorie müßte
zunächst für eine überzeugende Abgrenzung sorgen, was als „Unterricht" ver¬
standen werden kann und was nicht, ohne daß lediglich eine Institution präfe-
riert wird. Ein „vortragend-vormachender" oder ein „vortragend-erzählender"
Unterricht läßt sich leicht auch in der Familie, der Tanzschule oder dem Fahr¬
unterricht nachweisen, er ist keine exklusive Größe der Schule. Trennt man die
institutionelle Zuordnung auf, dann entsteht ein schwieriges Problem, das die
praxisnahe Unterrichtstheorie immer umgangen hat. Er ist nicht dadurch zu
bearbeiten, daß auf beliebig viele Ansätze verwiesen wird.
Wenn die Magister-Discipuli-Überlieferung nicht länger der Ausgangs- oder
gar Fixpunkt der Theorie darstellt, das didaktische Dreieck schon als Metapher
eine radikale Vereinfachung darstellt und die professionelle Umgangssprache
nicht einfach der Rechtsgrund der Theorie sein kann, dann brechen die tradi¬
tionellen Referenzen weg. „Unterricht" läßt sich neu und abstrakter themati-
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sieren, nicht von Absichten oder Zielen her, sondern von Situationen und Pro¬
zessen, also vor dem Hintergrund des Problems der ständigen Verknüpfung
und so von Gewinn und Verlust. Was Hausmann beiläufig als „didaktische
Ökonomie" thematisierte und auf geschlossene Handlungen bezog, wird zu ei¬
nem Schlüsselproblem, und dies in jeder didaktischen Situation. Es geht immer
um die Organisation von Ressourcen angesichts knapper Zeiten und be¬
schränkter Aufmerksamkeit in nicht absehbaren Prozessen. Die Zeit ist aber
nicht nur notorisch knapp, sie ist auch flüchtig, während zugleich Resultate er¬
zielt werden sollen. Von didaktischer Ökonomie kann nur gesprochen werden,
wenn Unterricht ergebnisorientiert erteilt wird. Aber Ergebnisse zeigen sich
nicht, indem man sie abfragt. Daher ist „Unterricht" auch paradox, er wird er¬
teilt und führt zu „Ergebnissen", die keine sind, weil nachträgliches Lernen sie
überholt. Die Ziele entsprechen den Erwartungen, aber sie legen nicht die tat¬
sächliche Lernerfahrung fest.
Das einzusehen fällt verantwortlich Handelnden schwer. Wer Theorien auf
ihre Zustimmung ausrichtet, wie dies in der Lehrerbildung geschieht, kann die
Reflexionsdogmatik des Berufsfeldes nicht beliebig verletzen. Anders ange¬
setzte Theorien, die auf „Schulunterricht" angewendet werden (wie: Marko-
wrrz 1986), sind dann interessante Fremdkörper, die vom Berufsfeld nicht an¬
genommen werden und auch der akademischen Pädagogik schwer fallen.
Konkretion auf Lehrende hin wird den Theorien abverlangt, so daß sie mit
dem Handikap der Vereinfachung leben müssen, wenn sie wirksam werden
wollen. Dieser Typus ist in der Ausbildungsliteratur fest verankert, er pflegt
die offenbar notwendige Dogmatik. Davon zu unterscheiden sind Theoriepro¬
bleme, etwa wie erklärt werden kann, daß „Unterricht" trotz der ständigen
„Distinktion von Diskontinuitäten" (ebd., S. 205ff.) fortgesetzt oder wie päd¬
agogische Intentionen trotz Erfahrung aufrechterhalten werden können (ebd.,
S. 237ff.).n Effekte des „erziehenden Unterrichts" sind nicht sichtbar, gleich¬
wohl bestimmt die Formel bis in jüngste Diskussionen hinein die Erwartung
schulischer Wirksamkeit. Ähnlich ist eine unauslöschliche Forderung, daß Un¬
terricht die „ganze Persönlichkeit" bilden und nicht bei der „Mitteilung von
Kenntnissen und Fertigkeiten stehen bleiben" soll, während es zunehmend
Mühe bereitet, Grundlagen der englischen Grammatik zu vermitteln.
Eine praxisnahe Theorie, heißt das, kann den Handelnden sehr befremdlich
erscheinen, wenn sie nicht einfach die Selbstidealisierungen wiederholt, son¬
dern unabweisbare Probleme thematisiert, die nicht vorhanden sein sollen. Un¬
terrichtstheorie hat nie die Unmöglichkeiten des Geschäfts thematisiert, sie
war und ist als Unterstützung gedacht, die ausschließen sollte, „Unterricht" als
irritierendes Geschehen zu verstehen. Aber was im Klassenzimmer tatsächlich
geschieht (Helsper 1993), entspricht nie den Erwartungen, die an das Kon¬
strukt „Unterricht" gestellt werden.12 Allein das ist irritierend, ohne daß die
Unterrichtstheorie darauf reagiert hätte. Sie hat keinen Sinn für die mühsame
Abarbeitung am Widerständigen und kann den Gegenstand nur idealisieren,
11 Interessant ist, daß jenseits der pädagogischen Ziele das „dramaturgische Potential" wieder
auftaucht (Markowitz 1986, S. 278).
12 Philipp Jackson hat Life in Classroom (1968) als phänomenologische Alternative zu sowohl
der psychologischen Messung als auch der pädagogischen Idealisierung von Unterricht ver¬
standen.
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während Unterricht als Praxis von seinen Paradoxien und Zumutungen her
verstanden werden muß, um möglich erscheinen zu können. Eine Theorie die
so angesetzt ist, wäre realitätsnah und würde Erwartungen verletzen, die sich
mit jeder Ausbildung neuer Lehrkräfte neu aufbauen. Aber „Unterricht" ist
zum Glück nicht einzig das, was die Ausbildung darunter versteht.
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